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Kooperatives Lernen als Ansatz zur Förderung von 
Sozialkompetenzen im Unterricht? Befunde aus dem 
Projekt APU  
Stephan Schumann, Franz Eberle, Regula Blum 
1.  Einleitung 
Sozialkompetenzen gelten als eine der Schlüsselkompetenzen für eine erfolg-
reiche Lebensbewältigung und eine gut funktionierende Gesellschaft (Ry-
chen/Salganik 2003). Abgeleitet aus diesen Ansprüchen wird insbesondere 
die Schule zunehmend und über alle Bildungsstufen hinweg mit Forderungen 
konfrontiert, die Sozialkompetenzen von Kindern und Jugendlichen zu för-
dern.  
Diesen Forderungen stehen jedoch eine Reihe teils grundsätzlicher Un-
klarheiten gegenüber. Erstens herrscht wenig Eindeutigkeit im Hinblick auf 
eine Definition des Terminus Sozialkompetenzen. Zweitens ist ungewiss, ob 
Sozialkompetenzen in Schule und Unterricht überhaupt substanziell gefördert 
werden können. Und selbst wenn man von Förderungsmöglichkeiten durch 
die Schule ausgeht, so ist drittens keineswegs klar, mittels welcher Verfahren 
eine Unterstützung gelingt. In diesem Zusammenhang werden häufig koope-
rative Lernformen als zu bevorzugende Methode postuliert, ohne dass dazu 
eine differenzierte Begründung erfolgt.   
Der vorliegende Beitrag widmet sich diesen Fragen. In einem ersten 
Schritt wird präzisiert, was unter Sozialkompetenzen verstanden wird. Dar-
aufhin wird die Frage der Förderbarkeit in der Schule erörtert. Dabei stehen 
die Möglichkeiten einer Unterstützung durch kooperative Lehr-/Lernformen 
im Fokus. Im empirischen Teil werden Befunde aus dem Forschungsprojekt 
„Anwendungs- und Problemorientierter Unterricht in gymnasialen Lehr-
/Lernumgebungen (APU)“ berichtet. Das APU-Modell hat u.a. zum Ziel, 
soziale Kompetenzen im wirtschaftskundlichen Unterricht zu fördern.  
2. Sozialkompetenzen: Eine Begriffsbestimmung  
In der Literatur findet sich eine Vielzahl von Vorstellungen darüber, was 
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unter Sozialkompetenzen zu verstehen sei. Das Spektrum reicht von sozialer 
Sensibilität über Offenheit bis hin zur ebenfalls viel strapazierten Teamfä-
higkeit (Seyfried 1995). Kanning (2003) identifiziert als kleinsten gemein-
samen Nenner der unterschiedlichen Ansätze den Aspekt, dass Sozialkompe-
tenz „irgendetwas“ mit zwischenmenschlichen Interaktionen zu tun hat. Auf-
grund der Vielschichtigkeit des Begriffs schlägt er daher vor, besser die Plu-
ralform zu verwenden und von Sozialkompetenzen anstatt von einer Sozial-
kompetenz zu sprechen. Diesem Vorschlag wird hier gefolgt. 
Unseren Überlegungen liegt folgende Definition von Sozialkompetenzen 
zugrunde: Sozialkompetenzen sind durch das Potenzial eines Menschen 
charakterisiert, innerhalb seiner Lebensbereiche in spezifischen Typen von 
kommunikativen Situationen angemessen und zielgerichtet handeln zu kön-
nen. Dabei sind Sozialkompetenzen verständigungsorientiert ausgerichtet, 
d.h. ihre Anwendung fokussiert auf eine Ausbalancierung und Integration 
von eigenen Ansprüchen und den Ansprüchen der Kommunikationspartne-
rinnen und Kommunikationspartner. 
Mit der vorgelegten Begriffsbestimmung wird auf drei Aspekte aufmerk-
sam gemacht (vgl. dazu ausführlicher Schumann 2008): Erstens werden 
Sozialkompetenzen in Abgrenzung zu Performanzvorstellungen als Verhal-
tensdispositionen verstanden (Kanning 2003). Zweitens wird die normative 
Ausrichtung des Verständnisses von Sozialkompetenzen deutlich. Im Vor-
dergrund steht dabei weder die Fähigkeit zur Durchsetzung eigener Interes-
sen noch die reine Anpassungsfähigkeit des Individuums an die Umwelt. 
Vielmehr geht es um eine Ausbalancierung von Eigen- und Fremdansprü-
chen. Und drittens verweist diese Definition darauf, dass Sozialkompetenzen 
von Kontextbedingungen beeinflusst und damit in ihrer Anwendung be-
reichs- und situationsspezifisch verankert sind (Reschke 1995; Euler 2004). 
Solche Bereiche sind im Jugendalter typischerweise die Familie, die Schule 
und die Peer Group. Innerhalb dieser Bereiche erleben die Jugendlichen 
wiederum eine Vielzahl an kommunikativen Situationen. Je nach Bedin-
gungsgefüge wird dabei das Verhaltenspotential unterschiedlich wirksam.   
Was sind nun konstitutive Teilfähigkeiten von Sozialkompetenzen? Bis-
lang gibt es in diesem Zusammenhang keine auf einem Konsens beruhende 
Taxonomie. Für eine Dimensionsreduktion der in der Literatur zu findenden, 
teils überlangen Listen von Fähigkeiten, sind Klassifikationen hilfreich. Mit 
Bezug auf entsprechende klassifizierende Arbeiten von Prandini (2001) und 
Euler (1997) fokussieren wir in unseren Überlegungen auf folgende sechs 
Teilfähigkeiten: Artikulationsfähigkeit, Interpretationsfähigkeit, Konfliktfä-
higkeit, Konsensfähigkeit, Teamfähigkeit und Sozialverantwortungsfähig-
keit. Unter diesen Fähigkeiten sind wiederum Einzelaspekte subsumiert 
(Schumann 2008). Das hinter dieser Klassifikation stehende Ordnungsmodell 
kann bei Euler (1997) eingesehen werden und wird daher aus Platzgründen 
hier nicht dargestellt.  
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3.  Schulische Förderbarkeit von Sozialkompetenzen und 
die Rolle kooperativer Lernformen 
Kritiker bezweifeln eine schulische Förderbarkeit von Sozialkompetenzen 
insbesondere für die höheren Bildungsstufen (Euler 2001). Zahlreiche Stu-
dien stützen diese Argumentation und verweisen darauf, dass die wesentli-
chen Grundlagen für späteres Verhalten in sozial-kommunikativen Situatio-
nen schon in der frühen Kindheit gelegt werden. Neben genetischen Faktoren 
kommt dabei der familiären Erziehung besonders große Erklärungskraft zu 
(Cartledge/Milburn 1995; Spangler 1997).  
Zugleich ist die individuelle Sozialisation und damit auch der Erwerb 
von Sozialkompetenzen im Lebenslauf nie vollständig abgeschlossen (Wild 
et al. 2001). Schulische Fördereffekte sind vor diesem Hintergrund aus unse-
rer Sicht vor allem dann zu erwarten, wenn die Förderung genügend lang und 
möglichst systematisch erfolgt (vgl. auch Elias et al. 1997). Zugleich steigen 
die Erfolgsaussichten von Interventionen zur Förderung von Sozialkompe-
tenzen, je systematischer diese in der didaktischen Kultur der verschiedenen 
Fächer, im besten Fall in der gesamten Schulkultur verankert sind (Mihalic 
2004).  
In Bezug auf die Frage, wie schulische Lernumgebungen gestaltet sein 
sollten, um eine Förderung von Sozialkompetenzen zu ermöglichen, trifft 
man in der Literatur häufig auf eine Favorisierung kooperativer Lernformen 
(Behr et al. 2002). Tatsächlich hat sich die Methode des kooperativen Ler-
nens in zahlreichen Studien als wirkungsvoll erwiesen – vor allem jedoch 
bezüglich kognitiver Schülermerkmale (Lou et al. 1996). Im Hinblick auf 
nicht-kognitive Variablen fallen die Effekte hingegen deutlich geringer aus.  
Über diese Erkenntnisse hinaus beinhaltet eine undifferenzierte Übertra-
gung von Wirksamkeitsüberzeugungen des kooperativen Lernens auf die 
Förderung von Sozialkompetenzen eine Reihe problematischer Aspekte: 
Erstens beruhen die Annahmen zur besonderen Wirksamkeit kooperativer 
Arbeitsformen häufig auf Plausibilitätsüberlegungen. Dieser Umstand hängt 
u.a. mit der insgesamt ungenügenden lerntheoretischen Grundlegung der 
Genese von Sozialkompetenzen zusammen (Euler 2001). Um verkürzten 
Sichtweisen auf die Förderung von Sozialkompetenzen entgegen zu treten, 
werden folglich bessere Modelle zum Erwerb von Sozialkompetenzen benö-
tigt. Zweitens erfahren die Kommunikationsmuster zwischen den Lernenden 
und den Lehrenden durch die vorrangige Orientierung an Schüler-Schüler-
Interaktionen vergleichsweise wenig Beachtung (Bauer-Klebl et al. 2001). 
Damit bleibt im Hinblick auf die Förderung von Sozialkompetenzen ein 
wichtiger Teil zwischenmenschlicher Kommunikation in der Schule unterbe-
lichtet (Wild et al. 2001). Und drittens wird gerade in der Schulpraxis nicht 
selten übersehen, dass Partner- und Gruppenarbeiten eine ganze Reihe von 
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Gelingensbedingungen erfordern (Renkl/Mandl 1995). Nach Renkl/Mandl 
(1995) sowie Krause (2007) lassen sich dabei vier Einflussbereiche unter-
scheiden: Lerner-/Lehrermerkmale, Aufgabenmerkmale, Merkmale der 
Strukturierung der Interaktion und Merkmale der Gruppenzusammensetzung. 
Inwieweit diese Einflussfaktoren auch für die Förderung von Sozialkompe-
tenzen durch kooperatives Lernen und Arbeiten im Unterricht gelten, kann 
aufgrund der wenig umfänglichen Befundlage derzeit nicht zuverlässig be-
antwortet werden.  
Dennoch sind die im Hinblick auf kognitive Merkmale identifizierten 
Gelingensbedingungen auch für die Förderung von Sozialkompetenzen rele-
vant. Warum ist dies so? Im Gegensatz zu manchen früheren Vorstellungen 
geht man seit einiger Zeit (wieder) verstärkt davon aus, dass die Vermittlung 
nichtkognitiver Bildungsziele an das Kerngeschäft unterrichtlichen Handelns 
– die Lerninhaltsvermittlung - anzuknüpfen sei (Bransford et al. 2000). Im 
nachfolgend skizzierten Projekt APU wurde ein solcher integrierender Inter-
ventionsansatz verfolgt.  
4. Förderung von Sozialkompetenzen im „Anwendungs- 
und Problemorientierten Unterricht (APU)“  
Das APU-Modell ist auf die Förderung kognitiver und nicht-kognitiver (u.a. 
soziale und kommunikative Kompetenzen) Bildungsziele ausgerichtet und 
beruht auf 11 Unterrichtsleitlinien für die beiden gymnasialen Fächer „Wirt-
schaft & Recht“ und „Geographie“ (Eberle 2006). Da das APU-Konzept 
sowohl in der vorliegenden Schriftenreihe (Oepke et al. 2008) als auch an 
anderen Stellen beschrieben wurde (u.a. Eberle 2006; Schumann/Eberle 
2008), erfolgt hier keine detaillierte Darstellung. Für die Interpretation der 
Ergebnisse ist jedoch bedeutsam, dass den Lehrkräften der APU-Klassen 
keine fertigen Lerneinheiten ausgehändigt wurden. Die Implementation des 
Modells erfolgte vielmehr mittels einer theoriegeleiteten Anwendung der 
Unterrichtsleitlinien durch die zuvor geschulten Lehrpersonen. Der Einsatz 
der Unterrichtsmethoden war dabei grundsätzlich freigestellt, musste jedoch 
begründet werden. Empfohlen wurde den Lehrkräften ein methodenvariie-
rendes Vorgehen (zum Implementationsgelingen vgl. Schumann/Eberle 
2008).  
4.1 Forschungsdesign, Methoden und Stichprobe 
Insgesamt nahmen am APU-Projekt im Schuljahr 2006/07 rund 450 Schüle-
rinnen und Schüler aus sieben Gymnasien der deutschsprachigen Schweiz 
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teil. Aufgrund der Ausrichtung des vorliegenden Tagungsbandes auf Fragen 
der Wirtschaftspädagogik werden hier ausschließlich Daten von Lernenden 
aus dem Fach Wirtschaft und Recht (n=224) berücksichtigt. Die Treatment-
gruppe (APU-Klassen) umfasste acht Klassen (n=141) und zur Kontroll-
gruppe gehörten sechs Klassen (n=83). Die Lernenden besuchten die zehnte 
(n = 85) und elfte (n = 139) Jahrgangsstufe (Alter: M = 16.7 Jahre; SD = 
1.0).1  
Tab. 1: Instrumentarium  
Skala Item- anzahl Beispielitem αM1 αM2 αM3 
Artikulations-
fähigkeit 4 
„... gelingt es mir, meine Ideen und 
Meinungen den anderen gegenüber 
begründet zu vertreten. 
0.77 0.76 0.76 
Interpretations-
fähigkeit 5 
„Ich versuche bei Konflikten, meine 
Mitschüler besser zu verstehen, indem 
ich mir vorstelle, wie die Dinge aus 
ihrer Sicht aussehen.“ 
0.82 0.81 0.86 
Konfliktfähigkeit 5 
„...akzeptiere ich berechtigte Argu-
mente der anderen, auch wenn sie 
meinen Argumenten widersprechen.“ 
0.75 0.81 0.83 
Konsensfähigkeit 6 
„... verdeutliche ich beim Auftreten von 
Schwierigkeiten, dass es wichtig ist, 
eine gemeinsame Lösung zu finden.“ 
0.79 0.79 0.82 
Sozialverantwor-
tungsfähigkeit 5 
„... achte ich darauf, dass bei Ent-
scheidungen einzelne Schüler der 
Gruppe nicht benachteiligt werden.“ 
0.81 0.82 0.81 
Störungsprävention 3 
„Unsere Lehrerin/unser Lehrer merkt 
sofort, wenn einige von uns beginnen, 
den Unterricht zu stören.“ 
- 0.84 - 
Instruktionale 
Unterstützung 3 
„„Unsere Lehrerin/unser Lehrer baut 
die unterrichtsinhalte gut aufeinander 
auf.“ 
- 0.85 - 
Qualität der Grup-
penarbeiten 3 
„Im Unterricht verlaufen die Gruppen-
arbeiten häufig ziemlich chaotisch.“ 
- - 0.77 
α: Cronbach’s Alpha, M: Messzeitpunkt, 4-stufiges Antwortformat (1=trifft nicht zu bis 4= trifft zu) 
Die Prüfung der Treatment-Effekte auf die Sozialkompetenzen erfolgte im 
Rahmen eines quasi-experimentellen Designs. Zum Einsatz kamen standardi-
sierte Schülerfragebögen. Das Instrumentarium der vorliegenden Studie ist in 
Tabelle 1 dokumentiert. Im Hinblick auf die Erfassung der Sozialkompeten-
zen wurde versucht, die im Abschnitt 2 beschriebenen Teilfähigkeiten fakto-
renanalytisch zu bestimmen. Dabei konnten zu allen drei Messzeitpunkten in 
freier Schätzung fünf Faktoren identifiziert werden. Der Faktor Teamfähig-
keit konnte nicht repliziert werden. In die Analysen gingen als unabhängige 
                                                                          
1  Die Altersangaben beziehen sich auf den Beginn des Schuljahrs 2006/07. 
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Variablen die Unterrichtsmerkmale Anteil der kooperativen Lernformen2, 
Störungsprävention, Instruktionale Unterstützung und Qualität der Grup-
penarbeiten ein. Differenzierte Angaben zum Instrumentarium können bei 
Eberle et al. (2008) nachgeschlagen werden.    
4.2 Empirische Ergebnisse 
Methodisch zeichnete sich der Unterricht in den APU-Klassen dadurch aus, 
dass vermehrt kooperative Lernformen eingesetzt wurden. Der Anteil koope-
rativer Lern- und Arbeitsformen war mit 42% mehr als doppelt so groß wie 
in der Kontrollgruppe (18%). Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, 
ob aufgrund dieser verschiedenen Art der Unterrichtsinszenierung unter-
schiedliche Entwicklungen der Sozialkompetenzen zwischen Treatment- und 
Kontrollgruppe identifiziert werden können. Hierfür wurden Varianzanaly-
sen mit Messwiederholung durchgeführt (vgl. Tab. 2). 
Tab. 2:  Entwicklung der Sozialkompetenzen im Schuljahr 2006/07                     
(Ergebnisse von Varianzanalysen mit Messwiederholung) 
Abhängige 
Variable Gruppe 
MZP 1 MZP 2 MZP 3 η2partial 
M SD M SD M SD 
Artikulations-
fähigkeit 
APU 3.28 0.51 3.20 0.53 3.15 0.58 0.050 (Zeit)a 
KG 3.37 0.47 3.24 0.54 3.15 0.53 0.004 (Zeit x Gruppe)b 
Interpretations-
fähigkeit 
APU 2.81 0.56 2.83 0.56 2.83 0.60 0.003 (Zeit)a 
KG 2.75 0.59 2.82 0.59 2.79 0.62 0.001 (Zeit x Gruppe)b 
Konfliktfähigkeit 
APU 3.11 0.41 3.12 0.49 3.05 0.49 0.032 (Zeit)a 
KG 3.13 0.47 3.00 0.55 2.96 0.54 0.016 (Zeit x Gruppe)b 
Konsens-
fähigkeit 
APU 2.91 0.50 2.89 0.56 2.95 0.51 0.000 (Zeit)a 
KG 2.89 0.47 2.91 0.38 2.85 0.49 0.009 (Zeit x Gruppe)b 
Sozialverantwor-
tungsfähigkeit 
APU 2.75 0.58 2.73 0.63 2.72 0.58 0.004 (Zeit)a 
KG 2.68 0.57 2.69 0.60 2.61 0.60 0.002 (Zeit x Gruppe)b 
APU: APU-Klassen, KG: Kontrollgruppe, MZP: Messzeitpunkt, a Zeit: Haupteffekt, b Zeit 
x Gruppe: Interaktionseffekt 
Dabei kann nur für die Konfliktfähigkeit ein kleiner Effekt zugunsten der 
APU-Klassen festgestellt werden (F = 3.19, p = 0.04, η2 = 0.016). Für die 
anderen vier Sozialkompetenzen zeigt sich kein statistisch abgesicherter 
Treatmenteffekt, auch wenn sich die Entwicklung in den APU-Klassen ten-
                                                                          
2 Der relative Anteil kooperativen Lernens im Unterricht wurde mittels Items in den Schüler-
fragebögen zum zweiten und dritten Messzeitpunkt erfasst. Hier werden die Durchschnitts-
werte über die beiden Messzeitpunkte berichtet. Weitere Methoden sind lehrergesteuerte 
Unterrichtsgespräche (Experimentalgruppe: 41%, Kontrollgruppe: 58%), Einzelarbeiten 
(Experimentalgruppe: 13%, Kontrollgruppe: 21%) und sonstige Formen wie z.B. Exkursio-
nen (in beiden Gruppen: 4%). 
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denziell günstiger darstellt als in der Kontrollgruppe (Schumann 2008). Der 
deutlich erhöhte Anteil kooperativer Lernformen in der Treatmentgruppe 
korrespondiert insofern vermutlich nur unwesentlich mit einer Förderung von 
Sozialkompetenzen.  
Tab. 3: Vorhersage der Artikulationsfähigkeit (Ergebnisse linearer Regressi-
onsanalysen, blockweise, standardisierte Beta-Koeffizienten) 
Unabhängige Variable Modell I Modell II Modell III Modell IV 
Anteil kooperative Lernformen .01 .02* .06* -.05** 
Störungsprävention - .18* .11* -.05** 
Instruktionale Unterstützung - - .18* -.05** 
Qualität der Gruppenarbeiten - - - -.29** 
Modellfit (R2) - .02* .04* -.10*** 
  Signifikanzniveaus: *p < 0.05, **p < 0.01, R2: Anteil erklärte Varianz (korrigierter Wert) 
Diese Vermutung wurde am Beispiel einer regressionsanalytischen Vorher-
sage der Artikulationsfähigkeit empirisch geprüft. Wie Tabelle 3 zeigt, bestä-
tigt sich diese Annahme: Weder als Einzelprädiktor (Modell I) noch im Zu-
sammenspiel mit den anderen Unterrichtsmerkmalen (Modelle II bis IV) hat 
der prozentuale Anteil der kooperativen Lernformen im Unterricht einen 
nachweisbaren Einfluss auf die Artikulationsfähigkeit am Ende des Schuljah-
res. Vielmehr bestätigt sich ein vor allem im Hinblick auf die Leistungsent-
wicklung inzwischen vielfach berichteter Befund der Unterrichtsforschung 
(Kunter 2005) auch für die hier untersuchte Artikulationsfähigkeit: Ein stö-
rungspräventiver und strukturierter Unterricht hat förderlichen Charakter. Ein 
gut geführter und strukturierter Unterricht schlägt sich auch in der von den 
Lernenden wahrgenommenen Qualität der Gruppenarbeiten nieder. Führt 
man diese Variable in die Modellschätzungen ein (Modell IV), so wird ihre 
vergleichsweise große Erklärungskraft deutlich. Allerdings darf nicht über-
sehen werden, dass selbst im Modell IV nur 10% der Varianz der Artikulati-
onsfähigkeit vorher gesagt werden können. Mit ca. 90% bleibt ein sehr gro-
ßer Anteil der Entwicklung unerklärt.  
5. Diskussion 
Im vorliegenden Beitrag wurde versucht, drei Fragen zu beantworten. Ers-
tens: Was sind Sozialkompetenzen? Zweitens: Können Sozialkompetenzen in 
Schule und Unterricht überhaupt substanziell gefördert werden? Drittens: 
Welche Rolle spielen dabei kooperative Lernformen?  
Zur ersten Frage: Die in diesem Beitrag vorgenommene konzeptuelle 
Annäherung kennzeichnet Sozialkompetenzen als dispositionale Fähigkeiten 
eines Individuums, in bestimmten kommunikativen Situationen angemessen 
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und zielgerichtet handeln zu können. Dabei sind Sozialkompetenzen auf eine 
Ausbalancierung und Verschränkung von Fremd- und Eigeninteressen ausge-
richtet. Mit dieser Definition wird für die vorliegende Studie deutlich ge-
macht, was unter Sozialkompetenzen verstanden wird. Ein Ausschließlich-
keitsanspruch wird daraus nicht abgeleitet. 
Zur zweiten Frage: Für späteres Verhalten in sozialen Situationen haben 
genetische Faktoren und insbesondere die in der Kindheit gemachten familiä-
ren Sozialisationserfahrungen überragende Bedeutung. Dennoch erscheint 
eine Förderung von Sozialkompetenzen in Schule und Unterricht dann mög-
lich, wenn die Unterstützung systematisch und langfristig erfolgt. Trotzdem 
sollte man vor allem für die höheren Jahrgangsstufen von eher kleinen er-
wartbaren Effekten ausgehen. 
Die hier vorgelegten empirischen Daten aus dem Projekt APU bestätigen 
eine solche defensive Einschätzung. Die mittels eines quasi-experimentellen 
Ansatzes geprüften Wirkungen des Unterrichtsmodells zeigen nur im Falle 
der Konfliktfähigkeit einen kleinen positiven Effekt. Für die übrigen erfass-
ten Sozialkompetenzen kann keine Wirkung durch das Treatment nachge-
wiesen werden. Kritisch darf natürlich gefragt werden, ob in APU eine genü-
gend langfristige und systematische Förderung erfolgte. 
Zur dritten Frage: Der Unterricht in den APU-Klassen war durch eine 
starke Betonung kooperativer Lernformen gekennzeichnet (rund 40%). Al-
lerdings hat das rein quantitative Ausmaß kooperativen Lernens keinen Ein-
fluss auf die Entwicklung der Sozialkompetenzen. Für die Schulpraxis ist 
dies mit der Einsicht verbunden, dass das Motto „Viel hilft viel“ unzurei-
chend verfasst wäre. Vielmehr unterliegen kooperative Lernprozesse im 
Hinblick auf eine Förderung von Sozialkompetenzen verschiedenen, mehr-
heitlich noch nicht hinreichend erforschten Gelingensbedingungen. Die Da-
ten aus dem APU-Projekt können dazu nur ansatzweise Auskunft geben. Es 
zeigt sich jedoch, dass einer Strukturierung der in Kooperation stattfindenden 
Interaktionsprozesse - ähnlich wie im Hinblick auf kognitive Zielvariablen –
für die Entwicklung der Sozialkompetenzen Bedeutung zukommt.  
Ausblick: Eine gezielte Förderung von Sozialkompetenzen durch koope-
ratives Lernen ist voraussetzungsvoll und setzt eine sorgfältige Implementa-
tion voraus. Ein didaktischer Selbstläufer ist es keinesfalls. Es sollte eine 
Aufgabe zukünftiger Forschung sein, die Gelingensbedingungen zu erfor-
schen. Darüber hinaus wird dafür plädiert, den Blick über die Potenziale 
kooperativen Lernens hinaus zu weiten. Immer noch ist es in der Regel das 
Lehrgespräch, das den Unterricht im Sekundarschulbereich dominiert. Inso-
fern erscheint es durchaus lohnenswert, sich auch im Hinblick auf eine För-
derung von Sozialkompetenzen den Potenzialen der vielfältigen Varianten 
und Bedingungen dieser Lehr-Lernform stärker als bisher zuzuwenden.  
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